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Presentamos en este artículo un ejemplo descrito con detalle para mostrar 
algunas características de la enseñanza de la Geometría a partir del modelo de 
coordinación de procesos cognitivos que llamamos Razonamiento Configural. 
Puede ser útil para los profesores de Educación Secundaria conocer los 
procesos desarrollados por los alumnos en anteriores etapas educativas, en 
particular cuando se aprende Geometría. Este conocimiento les puede ayudar 
en su análisis de tareas y en la interpretación y valoración de las producciones 
de los alumnos. 
 
Palabras clave.- Enseñanza de la Geometría, Construcción, Visualización y 
Razonamiento Configural. 
 
Configural Reasoning and Teaching of geometry 
We present in this paper an example described in detail to show some features 
of the teaching of the geometry from the model of coordination of cognitive 
processes called Configural Reasoning. It can be useful for teachers in 
secondary education to know the processes developed by the students at 
earlier stages of education, particularly when the students are learning 
geometry. This knowledge can help when teachers analyze the task and 
interpret and assessment the student productions. 
 




Presentamos una descripción detallada de los procesos de resolución de 
problemas de geometría que siguen los alumnos que cursan la Enseñanza 
Obligatoria en España. Estos procesos de resolución se han identificado en 
nuestros trabajos de investigación, a partir del estudio de los procesos 
cognitivos de construcción, visualización y razonamiento, así como del análisis 
de la necesaria coordinación entre ellos. 
El estudio de estos procesos está motivado por el abandono paulatino que ha 
sufrido la enseñanza de la Geometría en la etapa de la enseñanza obligatoria, 
que ha empobrecido la formación intelectual de nuestros jóvenes, y nuestro 
empeño en recuperar estrategias de razonamiento, idóneas para los 
estudiantes de estas edades. 
La descripción de los elementos teóricos que creemos debe llegar a conocer un 
profesor para interpretar los procesos de resolución de  los estudiantes se 
realiza mediante el planteamiento de un problema de geometría, la 
construcción de una representación de la situación geométrica inicial, la 
descripción de algunas estrategias de resolución, que no pretende ser 
exhaustiva sino de apoyo al análisis realizado, y el uso y análisis de los 
significados de los conceptos involucrados en los procesos cognitivos 
señalados y su necesaria coordinación. 
Es muy difícil, dado el objeto del presente trabajo, evitar la sensación de que 
hay repetición de ideas, pero la práctica de su enseñanza nos indica que la 
repetición de dichos elementos teóricos, en distintos contextos de análisis, 
facilita la familiarización con los conceptos usados y sus significados. 
Finalmente, como conclusión, se puede intuir una línea de actuación que se 
propone para ayudar a profesores y alumnos en las interacciones que conlleva 
la enseñanza-aprendizaje de la Geometría a lo largo del currículo de 
matemáticas de la Enseñanza Obligatoria. 
Problema 
Sean dos circunferencias, de centros A y B respectivamente, secantes en dos 
puntos distintos C y H. Por C se traza una paralela al segmento AB, que corta a 
las circunferencias en los puntos D y E. Compara la longitud de los segmentos 
AB y DE. 
Una solución posible 
Proceso de Construcción: a partir de los datos del problema hay que 
construir la configuración de puntos que representa la situación geométrica 
descrita en el enunciado, figura 1. Obviamente la construcción se puede hacer 
con lápiz y papel o utilizando algún Software de Geometría Dinámica (SGD). 
En este problema no hay intención explícita de hacer uso de las Tecnologías 
de la Información y Ia Comunicación (TIC). 
 
Figura 1 
Procesos de Visualización: se trata de identificar y nombrar líneas, triángulos, 
polígonos, etc. es decir, identificar sub-configuraciones que nos puedan ayudar 
a resolver el problema. Esto es lo que se llama identificar una subconfiguración 
relevante. 
Realizamos una Aprehensión Operativa cuando modificamos la figura inicial, 
para considerar subconfiguraciones, por ejemplo introduciendo segmentos 
adicionales, que nos ayuden a resolver el problema. Podemos pensar en trazar 
(mentalmente o físicamente) los segmentos AD y EB, y se forma un trapecio 
(figura 2); o bien los segmentos DA y CA para formar un triángulo isósceles 
ADC (igual ocurriría con BEC) (figura 2); etc. 
 
Figura 2 
A partir de las subconfiguraciones identificadas podemos seguir visualizando 
nuevas subconfiguraciones. Por ejemplo, en los triángulos isósceles señalados, 
(ADC y BEC), el punto A equidista de D y C e igualmente el punto B equidista 
de E y C. En otras palabras, A y B están respectivamente en las mediatrices de 
DC y EC. La acción de asociar a las configuraciones y sub-configuraciones 
geométricas identificadas o construidas algunas propiedades o definiciones, 
como en este caso la idea de mediatriz de un segmento, es lo que se denomina 
Aprehensión Discursiva.  
Si seguimos tratando de identificar subconfiguraciones relevantes, podemos 
llegar a “ver” que la perpendicular a DC que pasa por A divide a DC en dos 
partes congruentes (figura 3). Lo mismo ocurrirá con la perpendicular a EC por 
B, divide a EC en dos partes congruentes (figura 3). 
                         
Figura 3 
Cuando aislamos en la configuración inicial (representación de la situación 
geométrica dada inicialmente) las subconfiguraciones identificadas (mental o 
físicamente) y les asociamos algunas propiedades geométricas conocidas, 
generamos razonamientos que pueden desembocar en la solución al problema 
o no. El método científico también se aplica aquí: hay que repetir 
razonamientos hasta que se llega a una solución. 
La acción de incorporar a la configuración inicial subconfiguraciones nuevas 
constituye lo que hemos llamado una Aprehensión Operativa de Cambio 
Figural. También llamamos así a las identificaciones de las 
subconfiguraciones relevantes cuando se aíslan de la configuración inicial. Por 
ejemplo, en la figura 2, cuando consideramos los triángulos isósceles 
identificados, o cuando, en la figura 3, consideramos las dos perpendiculares 
trazadas por A y B respectivamente (Torregrosa y Quesada, 2007). 
En cambio, cuando se mueven subconfiguraciones de la configuración inicial 
como si fueran piezas de un puzle, para conseguir una nueva configuración, 
decimos que estamos realizando Aprehensiones Operativas de 
Reconfiguración. Por ejemplo, en la figura 3, tras haber añadido las 
perpendiculares trazadas por A y B y después de aislar la subconfiguración de 




podríamos dar la respuesta a la comparación pedida, si nos damos cuenta de 
que la longitud del segmento CE es doble que la del segmento AB por 
superposición (mental) de ambos segmentos, para conseguir la configuración 
siguiente: 
 
En los procesos de Visualización que se realizan cuando estamos tratando de 
identificar subconfiguraciones relevantes para la solución de un problema, 
usamos diversas identificaciones a modo de tentativas, que nos aproximan a la 
solución del problema. En cada tentativa asociamos las subconfiguraciones 
identificadas con propiedades geométricas que tienen o deseamos que tengan, 
obviamente tenemos que asociar propiedades pertinentes a la situación 
geométrica planteada en el problema. Esta asociación entre las 
configuraciones identificadas con las propiedades, definiciones, teoremas, etc. 
es la acción que llamamos Aprehensión Discursiva. 
Es destacable el hecho de que la propiedad asociada a la configuración 
identificada debe ser pertinente para la solución del problema planteado, pero 
también debemos buscar la identificación de subconfiguraciones que verifiquen 
aquellas propiedades que nos permitan aproximarnos a la solución que 
buscamos. Es decir, no hay jerarquía en la dirección de la asociación realizada 
en la Aprehensión Discursiva. Este hecho constituye lo que llamamos Cambio 
de Anclaje, de visual a discursivo o de discursivo a visual. 
Procesos de Razonamiento: El razonamiento generado lo llamamos 
Razonamiento Configural que está caracterizado por la coordinación entre la 
Aprehensión Discursiva y la Aprehensión Operativa. Esta coordinación debe 
ser comprendida como el conjunto de acciones que realiza el resolutor para 
razonar en geometría y debe distinguirse de las acciones que realiza en los 
procesos de comunicación. Es decir, el razonamiento configural es el desarrollo 
de las aprehensiones (aprehensión discursiva/aprehensión operativa) 
realizadas y coordinadas por el estudiante cuando está resolviendo un 
problema de geometría. Esta es una idea subyacente que pretende transmitir el 
modelo que representa el proceso configural, figura 5, (Torregrosa y Quesada, 
2007). Cada vez que hay una interacción, nos replanteamos la configuración 
inicial para avanzar hacia la solución del problema planteado: 
 
Figura 5 
La cuestión es que independientemente de cuál sea la Aprehensión inicial que 
desencadena el proceso, en la resolución de los problemas de geometría 
siempre hay interacciones coordinadas Aprehensión Operativa/Aprehensión 
Discursiva. La sucesión de estas interacciones constituye lo que hemos 
denominado el proceso de Razonamiento Configural. 
En este ejemplo, el Razonamiento Configural que se ha descrito ha 
desembocado en la solución del problema: d(D,E) = 2 d(A,B). Seguidamente 
generamos un discurso que muestra la forma de comunicar la solución del 
problema de manera matemática y analizamos esta solución a partir de los 




1. Trazamos las rectas perpendiculares a DE en F y G, que pasen por A y por 
B respectivamente. 
2. Consideramos los triángulos: ∆AFD y ∆AFC, que son rectángulos, con el 
ángulo recto en F. 
3. Aplicamos el criterio de congruencia cateto-hipotenusa a dichos triángulos y 
concluimos que d(D,F) = d(C,F). Análogamente, d(C,G) = d(E,G). 
4. Por tanto, m   ̅̅ ̅̅  = 2 m  ̅̅ ̅̅ . 
Análisis de la solución: 
En el paso 1.- realizamos una Aprehensión Operativa de Cambio Figural 
puesto que se añaden a la configuración inicial dos rectas. Estas rectas forman 
un ángulo recto con DE en F y G respectivamente, y esta asociación de la 
propiedad de perpendicularidad a las rectas constituye una Aprehensión 
Discursiva. 
En el paso 2.- volvemos a realizar una Aprehensión Operativa de Cambio 
Figural cuando aislamos mentalmente, al menos, los triángulos rectángulos 
∆AFD y ∆AFC puesto que modificamos la configuración de partida al suprimir el 
resto de la configuración. A continuación asociamos el criterio de congruencia 
Cateto- Hipotenusa, válido para triángulos rectángulos, lo que equivale a 
realizar de nuevo una Aprehensión Discursiva. 
En el paso 3.- aislamos los segmentos DF, CF, CG y EG. De nuevo realizamos 
una Aprehensión Operativa, en este caso de Reconfiguración pues no 
añadimos ni quitamos ningún elemento geométrico. Solo reconfiguramos los 
segmentos para compararlos más cómodamente. También asociamos cada 
segmento con su medida, con lo que realizamos la Aprehensión Discursiva.  
De todo esto concluimos la afirmación del paso 4.-  
Discusión: 
Es evidente que la solución presentada, los procesos utilizados y el análisis 
realizado en este ejemplo no tienen por qué ser únicos. El problema planteado 
puede tener otras soluciones, puede resolverse utilizando otras propiedades 
que sugieran la búsqueda de otras configuraciones relevantes, lo que implica 
que también el análisis variará. Pero aunque el discurso generado difiera del 
que aquí hemos presentado, lo destacable es que siempre se realiza un 
proceso de Razonamiento Configural. Es decir, un proceso de razonamiento 
caracterizado por la interacción coordinada entre la Aprehensión Discursiva y la 
Aprehensión Operativa. Esta coordinación debe ser comprendida como el 
conjunto de acciones que realiza el resolutor para razonar en. 
En el análisis descrito, podemos observar que el trazado de las recta 
perpendiculares a DE por A y B está determinado por la “intuición” de que los 
triángulos ∆AFD y ∆AFC son congruentes. Pero esta intuición seguro que está 
sugerida más o menos explícitamente por el hecho de que A está en la 
mediatriz de DC y B en la de CE. No hay un concepto único que nos lleve a la 
solución de un problema de manera directa, en general se necesita una 
aproximación sucesiva. 
Desde el marco teórico descrito, no tiene importancia qué es lo que 
desencadena el proceso de Razonamiento Configural. Da igual que sea el 
proceso de Construcción o el de Visualización. La cuestión realmente 
importante es que el alumno aprenda a “visualizar”, a “construir” y a realizar 
ambos procesos simultáneamente de forma coordinada. Esta coordinación 
tiene que ver con la generación de un discurso fluido entre las configuraciones 
que se identifican y las propiedades que se necesitan para resolver un 
problema de geometría y también depende de la madurez intelectual que 
posea el alumno a la hora de coordinar estos procesos (Torregrosa y Quesada 
2010). 
Conclusión 
Hemos tratado de mostrar el razonamiento configural que los alumnos generan 
cuando resuelven problemas de geometría que precisan de una demostración 
matemática. El Razonamiento Configural, entendido como una sucesión 
coordinada de interacciones entre Aprehensiones Operativas y Aprehensiones 
Discursivas, tiene las características idóneas para ser realizado por los 
alumnos. Durante el periodo escolar podemos plantear problemas y situaciones 
geométricas de construcción, cuya solución exija el conocimiento de 
propiedades elementales de la geometría, que pasan a formar parte de la 
cultura matemática del alumno. Al mismo tiempo, tratamos de que vaya 
coordinando el uso de esas propiedades para realizar construcciones 
geométricas cada vez más complejas. Esta coordinación conlleva una 
asociación entre configuraciones de puntos y afirmaciones matemáticas que, 
llegado el momento, desembocará en el proceso de Visualización que hemos 
llamado Aprehensión Discursiva. 
A medida que el alumno supera etapas de aprendizaje y alcanza madurez 
intelectual, podemos proponer situaciones problemáticas de geometría con una 
complejidad mayor, pero el razonamiento exigido tiene la misma estructura. 
En conclusión, nuestra propuesta para la enseñanza de la geometría a lo largo 
de la Enseñanza Obligatoria está fundamentada en el planteamiento de 
actividades que promuevan el desarrollo de procesos de Visualización y 
Construcción, que preparan para dar el salto que se necesita para llegar a la 
demostración matemática. En la consecución de este objetivo puede ser una 
primera aproximación el modelo de Razonamiento Configural. 
Actividades 
A. Revisa los significados de los siguientes conceptos que son necesarios para 
realizar los Análisis de Tareas que vamos a desarrollar a continuación. Estos 
conceptos conjuntamente forman el esquema de análisis que se aplicará: 
- Subconfiguración relevante 
- Afirmación matemática pertinente 
- Aprehensión Operativa 
- Aprehensión Discursiva 
- Coordinación de Aprehensiones 
- Razonamiento Configural 
- Discurso matemático generado 
B. En cada uno de los siguientes problemas se pide: 
1. Identifica alguna posible subconfiguración relevante 
2. Cita alguna propiedad que posea dicha configuración de puntos 
3. ¿Tiene relación la propiedad enunciada con el problema? 
4. Si ya tienes la solución, genera el Discurso matemático y continua las 
cuestiones de los siguientes pasos. En caso contrario repite los pasos 
anteriores. 
5. Resuelve el problema. 
6. Identifica en el proceso de solución alguna Aprehensión Operativa. 
7. Identifica en el proceso de solución alguna Aprehensión Discursiva. 
8. Describe la/s coordinación/es (Razonamiento Configural) que, en tu 
opinión, debe realizar el alumno al que le planteemos este problema. 
I. En la siguiente figura O es el centro de una circunferencia, A y B los extremos de un diámetro y P un 
punto cualquiera de la circunferencia. Demuestra que el ángulo APB es recto.  
 
II. Dado un segmento cualquiera    . Demuestra que si P es un punto de la recta 
perpendicular a    en su punto medio entonces d(P,A)= d(P,B). 
III. En el triángulo de la figura D es el incentro y   ̅̅ ̅̅  es paralelo a   ̅̅ ̅̅ . Demuestra que 
  ̅̅ ̅̅    ̅̅ ̅̅     ̅̅ ̅̅  
O 
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